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O ensino e a qualidade 
da aprendizagem no ensino superior 
NOEL ENTWISTLE (*) 
INTRODUÇÃO 
Há dois modos de utilizar a psicologia em 
proveito de professores e estudantes. Um 
envolve a identificação de conceitos e teo- 
rias psicológicas relevantes e suas implica- 
ções na sala de aula. O outro procura os 
conceitos e teorias nas actividades da sala 
de aula. A investigação aqui descrita é basi- 
camente do segundo tipo sendo, no entanto, 
importante o enquadramento dos conceitos 
que emergem desta análise A luz das princi- 
pais correntes da psicologia. 
A investigação de «como aprendem os es- 
tudantes)) baseia-se quer numa intensiva 
análise qualitativa das descrições da sua 
experiência enquanto alunos, quer numa 
observação a larga escala dos estudantes 
britânicos no seu penúltimo ano do curso 
de «Honours Degree)). Não é possível deta- 
lhar aqui a metodologia e resultados, mas 
estes foram já publicados (Marton, Hounsell 
e Entwistle, 1984; Entwistle e Ramsden, 
1983). 
O ponto de partida é contudo, uma breve 
revisão das distinções mais importantes da 
psicologia sobre os diferentes processos de 
aprendizagem, para um enquadramento de 
conceitos e categorias emergentes da inves- 
tigação sobre a aprendizagem dos estudan- 
tes. 
APRENDTZAGEM - PROCESSOS 
E INFLUÉNCIAS 
Do trabalho de Ausubel (Ausubel, Novak 
e Hanesian, 1978) pode ser retirada a distin- 
ção fundamental entre aprendizagem mecâ- 
nica e aprendizagem significativa. A memo- 
rização envolve repetição na produção de 
uma resposta habitual e invariante. Um 
único estímulo evoca ou uma única resposta 
ou uma cadeia de respostas relacionadas. 
Uma vez aprendida, a cadeia será produzida 
de uma forma invariante, havendo apenas 
erros menores. O conhecimento armazenado 
exclusivamente deste modo, não pode ser 
reorganizado facilmente ou relacionado com 
matérias anteriormente aprendidas. Neste 
tipo de aprendizagem o esforço é dirigido 
para a reprodqão exacta do conteúdo apre- 
sentado. 
Pelo contrário, a aprendizagem significa- 
tiva implica compreensão, o que envolve 
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categorização da informação, reorganização 
e relacionamento. Exige o estabelecimento 
de conexões múltiplas com conhecimentos 
anteriores e, por vezes, com a experiência 
pessoal. Envolve a reconstrução do signifi- 
cado de um modo que até certo ponto é 
pessoal e idiossincrático. Os laços particula- 
res que um indivíduo estabelece com o co- 
nhecimento prévio, ao desenvolver a com- 
preensão, criam necessariamente diferenças 
qualitativas nessa compreensão. As explica- 
ções de duas pessoas sobre o que compreen- 
deram não serão idênticas. 
Ao procurar compreender, pessoas dife- 
rentes, parecem apoiar-se em dois processos 
contrastados - frequentemente descritos 
como pensamento lógico ou intuitivo. Pa- 
rece que estes dois processos distintos repre- 
sentam também diferentes funções dos dois 
hemisférios cerebrais (Bradshaw & Nettle- 
ton, 1983). O hemistério esquerdo, ou domi- 
nante, é especializado na análise lógica e 
manipulação linguística ou simbólicas. Este 
pensamento caracteriza-se por ser sequen- 
cial serid (serialistic) utilizando definições 
restritas e exclusivas e com tendência para 
ser prudente e objectivo. Pelo contrário, o 
hemisfério direito é especializado em utili- 
zar imagens. '32 hdistico (holistic) impressio- 
nista, impulsivo e subjectivo, usando cate- 
gorias latas e inclusivas. 
A terceira grande noção psicológica rela- 
cionada com a aprendizagem é a motivação, 
que é frequentemente usada como uma ex- 
plicação para o grau de esforço investido 
nesta. E os mecanismos de reforço primitivo 
que, como foi demonstrado, controlam a 
aprendizagem de cães e pombos, também 
modulam os nossos esforços. Assim, somos 
fortemente afectados por recompensas e 
castigos, apesar de também desenvolvermos 
objectivos autónomos que nos libertam de 
condicionamentos prévios. Para simplificar, 
a aprendizagem é alimentada pela emo- 
ção -pelo prazer do elogio, pelo aumento 
do saber ou habilidade, pela satisfação das 
nossas realizações e pela ansiedade gerada 
pela crítica pelo reconhecimento da nossa 
incapacidade de compreensão e de corres- 
ponder às expectativas. 
INVESTIGAlÇÃO 
SOBRE A APRENDIZAGEM 
DOS ALUNOS 
A - Abordagens a Aprendizagem 
i) Categorias 
Os conceitos estabelecidos pela psicologia 
procedem basicamente de investigações so- 
bre métodos de aprendizagem de matérias 
simples, em condições experimentais rigoro- 
samente controladas. Ainda que os proces- 
sos fundamentais de aprendizagem sejam os 
descritos, é importante saber como é que 
estes processos são utilizados no quotidiano 
dos estudantes nas suas tarefas académicas. 
Data de há dez anos a investigação siste- 
mática sobre a aprendizagem académica no 
seu contexto quotidiano. Na Suécia, Ference 
Marton e colaboradores foram os pioneiros, 
mas posteriormente foram desenvolvidas 
investigaçk na University of Survey, na 
Open University, e Lancaster University 
(ver Marton et al, 1984; Entwistle & 
Ramsden, 1983). 
A investigação original de Marton con- 
sistia em pedir aos alunos uma leitura indi- 
vidual sobre um artigo académico e «que 
estivessem preparados para responder poste- 
riormente a um questionário)). Os estudan- 
tes liam o artigo ao seu ritmo e em seguida 
eram-lhes postas questões oralmente, come- 
çando com o pedido de uma exposição sobre 
o significado geral do artigo. A questões es- 
pecíficas sobre o conteúdo seguiam-se ques- 
tões sobre o processo de aprendizagem. ((0 
que sentiram ao ler o artigo? O que é que 
procuraram?)) Por fim perguntava-se ao5 es- 
tudantes se era este o seu modo habitual 
de estudar. A análise qualitativa das entre- 
vistas foi excepcionalmente rigorosa. Envol- 
veu uma leitura cuidadosa e repetida, clas- 
sificação e reclassificação quer dos níveis de 
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compreensão quer dos relatos de como o 
trabalho tinha sido desenvolvido (Marton et 
al, 1984). Como resultado desta análise cons- 
truiram-se uma série de categorias que, não 
só representavam níveis de compreensão 
qualitativamente diferentes, como também 
descreviam processos distintos de aprendi- 
zagem. 
Marton introduziu o conceito de abordG 
gem ci aprendizagem. Identificou objectivos 
contrastados entre os estudantes. Uns pre- 
tendiam a compreensão, outros estavam mais 
preocupados em realizar a tarefa pedida. 
A procura de compreensão leva os estu- 
dantes a uma abordagem profunda -uma 
forte interacção com o conteúdo, relacio- 
nando novas ideias com conhecimentos pré- 
vios e experiências quotidianas, relacio- 
nando a argumentação com as conclusões e 
examinando a lógica da exposição. Esta 
abordagem envolve espírito crítico e analí- 
tico tão do agrado dos professores e por eles 
reconhecido nos seus melhores alunos (ver 
Marton et ai, 1984, pag. 2-5) segue-se um 
comentário típico de um estudante que ilus- 
tra a abordagem profunda: 
((Li mais devagar que o habitual saben- 
do que tinha que responder a perguntas, 
mas não me preocupei sobre o seu tipo. 
Procurei a argumentação e tudo o que 
foi usado para a ilustrar, ... relacionei 
o artigo com outras coisas que li, expe- 
riências passadas e associações vá- 
rias... » (Entwistle, 1981, pág. 77). 
A preocupação em realizar a tarefa pe- 
dida conduz a uma abordagem superficid, 
na qual a atenção é dirigida para os factos e 
elementos pontuais do texto. O estudante 
está tão preocupado com a avaliação que 
esta controla a sua leitura. O exercício tor- 
na-se numa descoberta de questões possíveis 
seguido de memorização mecânica. A tarefa 
é vista como uma imposição externa sem 
significado pessoal ou relevante. O estudante 
não reflectiu sobre o objectivo do exercício 
ou sobre as estratégias de aprendizagem 
necessárias. Há pouco esforço de integraçáo 
e frequentemente incapacidade em distin- 
guir entre princípios e exemplos. O depoi- 
mento de um aluno classificado como tendo 
adoptado uma abordagem superficial foi o 
seguinte: «Ao ler o artigo procurei sobre- 
tudo factos e exemplos. Li o artigo mais 
cuidadosamente do que o habitual, tirando 
notas, sabendo que tinha de responder a 
questõ es... Pensei que as questões seriam 
sobre os factos do artigo ... Isto influenciou 
o modo como li, tentei memorizar os nomes 
e as figuras citadas, etc .... Tentei concen- 
trar-me muito - mesmo muito - portanto a 
minha atenção parecia estar mais na «con- 
centração)) do que na leitura, pensamento, 
interpretação)). . . (Entwistle, 1981, pág. 78). 
ii) Resultados 
A distinção entre abordagem profunda ou 
superficial pode ser vista não s6 na leitura, 
mas também nas reacções á leitura, na re- 
dacção de ensaias e na resolução de proble- 
mas (Marton et d, 1984). O aluno aprende 
não só tendo em consideração os conteúdos 
académicos, mas também as expectativas 
percebidas do corpo docente. Na resolução 
de problemas a abordagem superficial leva 
o estudante a centrar-se 
«não no problema em si, mas no pro- 
blema colocado por um professor no 
contexto particular de um curso ..., no 
que pensam que o professor exige)) 
(Laurillard, in Marton et d ,  1984, pag. 
131). 
Tais distinções foram encontradas num 
leque vasto de disciplinas desde o inglês i3 
engenharia (Entwistle e Ramsden, 1983) e 
medicina (Newble e Entwistle, 1985). O ba- 
lanço das actividades usadas para alcançar 
um conhecimento profundo varia de assunto 
para assunto, mas as suas principais carac- 
terísticas permanecem as mesmas. 
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Marton descreve a abordagem a aprendi- 
zagem como a reacção a um conteúdo espe- 
cífica num contexto particular, e é verdade 
ou mesmo questões prováveis. Como exem- 
plo um estudante diz: 
que a maior parte dos estudantes usa quer 
a abordagem profunda quer a superfície. 
Mas também é verdade que a maior parte 
dos estudantes tende a utilizar mais frequen- 
temente uma abordagem do que a outra. 
As abordagens profunda e superficial a 
aprendizagem correspondem de perto aos 
distintos processos de memória já referidm. 
O importante aqui é contudo, o modo como 
são usados no estudo quotidiano. Entre os 
estudantes do 1." ano na Suécia e Grã-Bre- 
tanha cerca de metade adoptaram uma a b r -  
dagem superficial e esta associada a métodos 
de estudo ineficazes, estava fortemente rela- 
cionada com o insucesso nos exames. De- 
monstrou-se que a abordagem profunda fa- 
cilita a retenção factual a longo-termo, 
assim como uma compreensão conceptual 
mais profunda. A relação com os resultados 
académicos não é surpreendente. Num es- 
tudo de pequena escala 90%0 dos estudantes 
que adoptaram uma abordagem profunda 
passaram os exames do primeiro ano, en- 
quanto somente 23'70 dos que adoptaram 
processos de superfície o conseguiram (Sven- 
sson, 1977). 
Em Lancaster, as entrevistas e os questio- 
nários foram usados para explorar o tipo de 
abordagem dos estudantes às aprendizagens 
(Entwistle 8z Ramsden, 1983). As aborda- 
gens profunda e superficial foram clara- 
mente identificadas em seis diferentes áreas 
temáticas, mas uma outra abordagem emer- 
giu. Para além do objectivo de compreensão 
e cumprimento de tarefas pedidas, houve 
também um outro objectivo o de obter as 
notas mais elevadas do curso. Esta foi des- 
crita como a abordagem estratégicas (state- 
gic upprooch) uma vez que implica, em par- 
te, tentativas de manipular o sistema de ava- 
liação ,como por exemplo tentando causar 
boa impressão aos professores, analisando 
sistematicamente os enunciados dos exames 
anteriores e estando atento a pontos chave 
((Eu jogo o jogo do exame. O professor 
joga-o portanto nós jogamo-lo tam- 
bém ... A técnica implica o conheci- 
mento do que deverá sair no exame e 
como deverá ser respondido. Pode-se 
adquirir esta técnica frequentando as 
aulas do professor, tirando ideias dos 
seus pontos de vista, da forma dos seus 
apontamentos e dos livros que escre- 
veu-e isto é diferente de captar o 
conteúdo real da matéria)) (Miíler e 
Parlett, 1974). 
Esta abordagem envolve também uma 
organização sistemática de tempo e esforço 
para obter a maior recompensa possível in- 
vestindo o menor esforço, assim como uma 
tentativa em certificar-se de que as condi- 
ções de estudo são satisfatórias e que os 
materiais de aprendizagem são eficazes. Os 
traços característicos das três abordagens às 
aprendizagens são representadas no Qua- 
dro l .  
Inicialmente estas três abordagens foram 
identificadas a partir da análise qualitativa 
das entrevistas, mas posteriormente foi cons- 
truído um instrumento para operacionalizar 
estes conceitos: Approaches to Sttrdying In- 
ventory (Entwistle e Ramsden, 1983). A aná- 
lise factorial deste inventário confirmou a 
existência de pelo menos, três dimensõm 
distintas. Os factores mais fortes represen- 
tavam claramente uma abordagem profunda 
e superficial, e a abordagem estratégica era 
menos evidente. Em algumas análises esta 
fundia-se num ou outro dos factores prin- 
cipais, mas mais frequentemente dividia-se 
em duas componentes-uma forma mais 
organizada, com hábitos de trabalho e admi- 
nistração de tempo, e uma forma mais ma- 
nipulatíva, descrita nas entrevistas (Entwis- 
tle, no prelo). 
Um aspecto particularmente interessante 
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da análise factorial foi a associação entre çáo extrinseca ou instrumental (relação es- 
diferentes formas de motivação e diferentes treita com as qualificações), enquanto a 
abordagens ii aprendizagem. A abordagem abordagem estratégica estava associada a 
profunda estava correlacionada com a moti- uma mais competitiva ((esperança de su- 
vação intrinseca (interesse pela matéria em cessou ou necessidade de realização (Quadro 
si), a abordagem superficial estava sobre- 2; Entwistle e Ramsden, 1983; Entwistle, 
tudo ligada a medo de insucesso e a motiva- no prelo). 
QUADRO 1 
Característidas das abordagens 6 aprendizagem 
Abardagem profunda 
A intenção é compreender 
Debruça-se atenta e criticamente sobre 
o conteúdo 
Relaciona novas idéias com conheci- 
mentos prévios 
Relaciona conceitos com a experiência 
quotidiana 
Relaciona a demonstração com as con- 
clusões 
Examina a lógica da exposição 
Abordagem superficial 
A intenção é cumprir os requisitos das 
tarefas 
Memoriza a informação necessária 
para as avaliações 
Incapaz de distinguir princípios de 
exemplos 
Considera as tarefas como imposições 
externas 
@ Centra-se em elementos isolados, sem 
integração 
Não reflecte sobre os objectivos ou es- 
tratégias 
Abordagem estratégica 
A intenção é obter as notas mais altas 
Organiza o tempo e rentabiliza o es- 
forço 
Assegura-se de que as condições e ma- 
teriais de estudo são apropriados 
Utiliza enunciados de exames anterio- 
res para prever as questões 
Está atento aos modos de classificação 
dos exames 
QUADRO 2 
Relações entre abordagens 2 aprendizagem e formas contrastadas de motivação 
Formas contrastadas Abordagem á aprendizagem (N = 2208) 
de motivação Profunda superficial Organizada ,Estratégica 
Intrínseca ..................... 47 - 20 22 17 
Medo de insucesso ......... - o5 32 - 22 03 
Extrínseca ..................... - 12 28 - 07 16 
Esperança de sucesso ...... 19 11 10 25 
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B - Estilos âe uprendizagern e patdogias 
Ainda que os estudantes procurem um 
significado pessoal, podem utilizar a aborda- 
gem profunda de diferentes modos, o que 
reflecte diferentes estilos de aprendizagem. 
A compreensão pode ser alcançada sob 
forma sequencial ou globalista (Pask, 1976, 
resumido em Entwistle, 1981). Estas repre- 
sentam as preferências no modo como a ma- 
téria é aprendida. O estilo sequencial requer 
uma aprendizagem passo a passo, altamente 
estruturada, focalizando os tópicos indivi- 
dualmente e concentrando-se nos detalhes 
da exposição de uma maneira lógica e cau- 
telosa. O estilo globalista requer uma indivi- 
dualização do conhecimento, relacionando-o 
com a experiência e com um vasto leque de 
outras ideias e tópicos. Leva a uma visão 
geral do que deve ser aprendido e é rico em 
ilustrações, analogias e anedotas. 
Pode-se considerar que estes estilos reflec- 
tem, no estudo quotidiano, as diferentes fun- 
ções dos hemisférios cerebrais. Todos os es- 
tudantes têm acesso aos dois modos de pen- 
samento, mas as fortes e continuadas pre- 
ferências por um ou outro modo parecem 
estar ligadas a diferenças de personalidade. 
(Ver Entwistle e Ramsden, 1983, cap. 5) .  
A capacidade de usar com flexibilidade, os 
dois estilos para cumprir as exigências de 
cada tarefa particular, foi denominada por 
Pask «estilo versátil)) (versatile style). Mas, 
muitos estudantes evidenciam patologias 
características da aprendizagem, criadas 
pela confiança exagerada no estilo sequen- 
cial ou no globalista. Os primeiros falham 
nu estabelecimento de analogias pertinentes 
e no relacionamento de ideias (improvi- 
dente), enquanto os segundos têm tendên- 
cia a precipitar-se nas generalizações sem 
confrontarem a argumentação (globetro- 
tting). 
Pask (1976) também mostrou que quando 
o material pedagógico era construído de 
acordo com os princípios sequenciais ou gla- 
balistas, os estudantes aprendiam mais facil- 
mente quando este era consonante com o 
seu próprio estilo. Parece provável, que se 
os professores mostram fortes preferências 
por métodos particulares de ensino e modos 
de aprendizagem preferidos, embora estes 
também possam ser função da tradição e 
exigências de uma disciplina particular. 
C-Estilos de ensino e característicax dos 
deprtmentos 
A descrição das diferentes abordagens e 
estilos de aprendizagem adoptados pelos es- 
tudantes deixa fundamentalmente a impres- 
são de que se trata de características está- 
veis de cada estudante particular. A nossa 
investigação, também revelou que há fortes 
influências dos professores e departamentos 
nas abordagens a aprendizegem (Entwistle e 
Ramsden, 1983). (A figura 1 pode ser usada 
como organizador avançado dos resultados). 
A partir das entrevistas iniciais aos estu- 
dantes foi construído um questionário 
(Corcrse Perception Questionaire), a fim de 
sistematizar as suas representações sobre os 
departamentos em que permanecem mais 
tempo. Deste questionário resultam pontua- 
ções e escalas tais como ((bom ensino)), «li- 
berdade na apiendizagem)), «ritmo de tra- 
balho)). Foi então possível comparar os 
departamentos com base na pontuação mé- 
dia dos estudantes sobre a tipo de aborda- 
gem ao estudo e suas representações sobre 
o curso. 
Este trabalho revelou diferenças conside- 
ráveis entre departamentos e por vezes sobre 
a mesma disciplina, na relação entre abor- 
dagem profunda e superficial ii aprendiza- 
gem, de tal forma que, parece não ser pos- 
sível atribui-la exclusivamente às caractens- 
ticas dos estudantes. Os departamentos que 
aparentemente, facilitam a abordagem pro- 
funda foram percebidos pelos seus estudan- 
tes como proporcionando liberdade na 
aprendizagem (métodos e conteúdos) e 
administrando um bom ensino. Nas en- 
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trevktas, o bom ensino foi descrito em 
termos das capacidades dos professores 
na exploração dos materiais, regulação 
do ritmo e estruturação clara. As rela- 
Sóes com 05 estudantes também apareceram 
como importantes, particularmente na ante- 
cipação de dificuldades potenciais, na pronta 
e simpática avaliação do trabalho realizado 
e no esclarecimento de dúvidas. Mas todos 
os estudantes parecem realçar os efeitos do 
entusiasmo e das explicações analógicas. 
Como exemplo, a descrição de um estu- 
dante de física: 
((Recentemente fizemos a análise de 
Fourier e o professor disse de passagem, 
que era algo usado quando se transmi- 
tiam imagens da lua para a terra ... 
Um outro exemplo, que ele deu, foi so- 
bre a percussão num tambor, pois ob- 
tém-se uma maior variedade de sons 
Assim, o professor tem um papel crucid 
não só na eficiente transmissão de informa- 
ção, mas também na transformação dos mo- 
dos de aprendizagem que de outro modo 
poderiam impedir uma compreensão pessoal. 
A representação dos estudantes sobre O 
«bom ensino)) depende obviamente, das suas 
concepções sobre a aprendizagem. Os estu- 
dantes que procuram a compreenSao prefe- 
rem os professores que enfatisam o signifi- 
cado pessoal. Um estudante diz: 
«A princípio aprendo a alargar a minha 
perspectiva, em seguida, e eventual- 
mente para ser capaz de resolver a 
tarefa, considero o significado.. . (por- 
tanto, para mim) o bom ensino estabe- 
lece elos com o que acontece na nossa 
vida: assim vê-se o significado do que 
se está a tratar)) (ver Rossum e Deijkers, 
no prelo). 
do que quando, por se toca 
violino em que se obtém uma só nota ... 
ele disse que se reparássemos nisto, 
poderíamos ver - e tinha razão, 
pode-se ver como, faz sentido)) (Rams- 
den, 1984, pág. 145). 
Mais provavelmente os estudantes que 
têm uma concepção reprodutiva da apren- 
dizagem dão importância da transmido 
eficiente do conhecimento em linguagem 
simples, sem grandes exigências intelectuais. 
Van Rossum (1984) demonstrou uma con- 
A ilustração analógica parece ajudar os 
estudantes a participar no entusiasmo do 
professor e, por vezes, a mudar as suas con- 
cepções e abordagens a aprendizagem. O es- 
tudo pormenorizado de Hodgson (1984) 
sobre a experiência dos estudantes levou-o 
a concluir: 
((Experiências analógicas pertinentes 
podem.. . ser vistas como estabelecendo 
uma ligação entre a experiência extrín- 
seca ou uma abordagem de superfície 
e a experiência intrínseca ou aborda- 
gem profunda.. . ultrapassar as exigên- 
cias da situação de aprendizagem e es- 
tabelecer relações entre o conteúdo das 
aulas e a sua compreensão do mundc» 
(pág. 102). 
cordância de 91 Vo.entre as categorias que 
descrevem as concepções reprodutiva ver- 
sus significativa e directividade versus pes- 
quisa nas preferências sobre os métodos de 
ensino. 
Características dos Departamentos 
A influência de outros aspectos da orga- 
nização dos departamentos pode ser vista de 
um modo mais evidente nos processos de 
avaliação. Ramsden (1984) cita um estu- 
dante de psicologia sobre os efeitos da repe- 
tição em respostas curtas a testes: 
((Detesto dizê-lo, mas o que se tem de 
fazer é ter uma lista de «factos», escre- 
vem-se dez pontos importantes e me- 
morizam-se, então far-se-á tudo certo 
no teste ... se conseguir dar bastante in- 
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formação factual - então faça-o e aca- 
be-o- por duas páginas, terá uma boa 
nota (pág. 144). 
E este estudante fê-lo -com consistên- 
cia. Optou por o que parecia ser uma estra- 
tégia de «O Primeiro)) (quadro de honra), 
prontificandme a sacrificar a sua preferên- 
cia por uma abordagem profunda às exigên- 
cias percebidas (com exactidão), dos proces- 
sos de avaliação. 
Num outro estudo Newble e Jaeger (1983) 
descobriram que a mudança de um exame 
clínico oral para uma classificação hospita- 
lar levou a que os estudantes passasem me- 
nos tempo no hospital e mais tempo na bi- 
blioteca. Aparentemente é como se de 
repente, percebessem que as classificações 
hospitalares eram, quase sem excepção, 
acima do nível médio, enquanto os exames 
teóricos produziam insucessos. A reintro- 
dução do exame clínico, embora de uma 
forma mais razoável, levou os estudantes a 
procurarem de novo o hospital, tal como os 
professores desejavam. 
O corpo docente parece não perceber tam- 
bém, como os seus comentários sobre os 
processos de avaliação influenciam as estra- 
tégias de aprendizagem dos estudanta. Por 
exempIo, Gibbs (1981) descreve como foi 
convidado a aconselhar um departamento 
de psicologia no modo como desenvolver as 
capacidades de leitura dos seus alunos. Os 
estudantes pura e simplesmente, não liam 
nem sequer as obras básicas. Entrevistas 
com os estudantes revelaram que estes pas- 
savam a maior parte do tempo a redigir rela- 
tórios práticos, uma vez ,que tinham sido 
levados a acreditar, que estes influenciariam 
substancialmente a nota final. Ao corrigir 
este equívoco imediatamente passaram a ter 
tempo para ler, Muito frequentemente os 
estudantes organizam o seu tempo de modo 
a obter, na sua perspectiva, a maior renta- 
bilidade possível. 
Ainda relacionado com os processos de 
avaliação está o efeito do tipo do fee-back 
sobre a aprendizagem do estudante -par- 
ticularmente as apreciações que recebem dos 
professores sobre o seu trabalho (Hounsell, 
1984). Assim como, a qualidade do próprio 
feed-back, que por sua vez, é função do 
interesse dos professores pelo ensino e em- 
patia para com os estudantes. 
O tipo de material pedagógico fornecido 
pode também influenciar as abordagens a 
aprendizagem. Geralmente acredita-se que 
sebentas detalhadas ou material suplementar 
de apoio audio, ajudará os estudantes a 
aprender. Em termos quantitativos isto é 
verdade. Os estudantes podem obter notas 
mais altas, e portanto uma avaliação ba- 
seada em medidas quantitativas pode indicar 
que a intervenção destes meios foi um «SU- 
cesso)). Mas as sebentas detalhadas também 
fomentam a dependência: os estudantes aca- 
bam por acreditar que tudo o que lhes é 
pedido é que reproduzam a ínformação de 
forma idêntica a que lhes foi fornecida pelo 
professor. Então, acabam por não pensar 
por si e adoptam uma passiva abordagem 
superficial ,a aprendizagem. Mas este lado 
dos efeitos deste tipo de apoios, só se torna 
claro em avaliações profundas e qualitativas 
(Mahmoud, 1985). A princípio, claro está, 
as sebentas podem desencadear uma abor- 
dagem profunda ao encorajarem leituras 
mais vastas, e ao estimularem uma atitude 
crítica e curiosa na aprendizagem, mas estes 
efeitos não foram ainda demonstrados empí- 
ricamente. 
No entanto, foi demonstrada a importân- 
cia da independência na aprendizagem. 
Ramsden (1984) mediu a ((liberdade na 
aprendizagem)) nos seguintes termos «qual a 
influência dos estudantes sobre a escolha de 
conteúdo e métodos de estudo)) (Ramsden, 
1984, pág. 160). A falta de tal liberdade, 
particularmente quando associada a muito 
trabalho, parece influenciar uma abordagem 
superficial ao estudo. Este tipo de liberdade 
parece influenciar a aprendizagem, quer pela 
escolha pessoal do estilo de aprendizagem 
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para determinada tarefa, quer pelo aumento1 
do nível de interesse. 
Actualmente, algumas instituições cria- 
ram cursos de desenvolvimento das capaci- 
dades de estudos, ((workshop, trabalhos 
dirigidos, ou clínicas para estudantes, de 
modo a desenvolver um estudo indepen- 
dente. Tradicionalmente, os cursos enfatisa- 
vam capacidades rudimentares como as de 
tirar apontamentos, leitura rápida, etc. - 
mas tinham uma influência muito pouco 
duradoura. Mas, se tais cursos tiverem em 
conta as investigações recentes sobre a 
aprendizagem dos estudantes, e tentarem 
ajudá-los a reflectir sobre os objectivos e 
estratégias - tornando-os mais conscientes 
ou metacognitivos sobre as suas abordagens 
& aprendizagem- e se os próprios estu- 
dantes estiverem motivados, é evidente que 
os resultados académicos serão substancial- 
mente influenciados. (Biggs, no prelo). Os 
processos de treino que enfatisam uma capa- 
cidade elaborativa, essencial a uma aborda- 
gem profunda, também se revelam influen- 
ciar a qualidade da aprendizagem (Weins- 
tein e Underwood, 1985). Mas não devemos 
esperar que tais cursos tenham um efeito 
uniforme. Os estudantes, que já têm méto- 
dos de estudo eficazes, mas idiossincráticos, 
não acharão utilidade em tais cursos (Sel- 
mes, 1985), na verdade até podem ser disfun- 
cionais (Snow e Lohman, 1984). 
Se qurremos compreender as reacções dos 
estudantes ao ambiente académico, é impor- 
tante investigar não só as características 
objectivas destes meios, tais como os pro- 
cessos de avaliação, mas também o signifi- 
cado que estes meios têm para os estudan- 
tes individualmente. Como diz Magnusson 
( 1984): 
((Quando descrevemos.. . o comporta- 
mento comum em termos de processos 
de interacção sujeito - situação.. . o 
problema não é como interagem su- 
jeito e situação como duas partes dis- 
tintas. Mas é, sobretudo, ... como é que 
os indivíduos pelas suas percepções, 
pensamentos e sentimentos funcionam 
em relação com o meio ... (incluindo as 
suas) concepções sobre o meio ex- 
terno ... (e o seu) auto-conceito)) (pag. 
23 1). 
33 portanto importante considerar seria- 
mente como é que os vários traços descriti- 
vos do meio académico têm possibilidade de 
interagir com as características dos indiví- 
duos, ainda que filtrados pela percepção de 
cada estudante sobre a situação de en- 
sino - aprendizagem. 
(Ver figura da pág. seguinte) 
MODELO HEURÍSTICO DOS PROCESSOS 
DE ENSINO -APRENDIZAGEM 
Os resultados das investigações referidas, 
fornecem as componentes para um modelo 
heurístico do processo de ensino - aprendi- 
zagem. As relações precisas entre estas com- 
ponentes não podem ainda ser descrimina- 
das, não falando das interacções complexas 
que podem ser antecipadas. Mas o modelo 
(Figura 1) não só representa um resumo 
dos resultados das investigações, como for- 
nece um ponto de partida para 05 professe 
res considerarem os efeitos prováveis do seu 
ensino, ou políticas departamentais, sobre 
os estudantes com diferentes características. 
Também pode ajudar os estudantes a reflec- 
tir na sua própria experiência. 
A parte central do modelo contém as 
estratégias e processos de aprendizagem que 
influenciam substancialmente os resultados. 
As abordagens e estilos de aprendizagem são 
conceitos estreitamente relacionados com 
estas estratégias, processos e resultados. 
O estilo de aprendizagem pode ser conside- 
rado como uma expressão, no contexto aca- 
démico, de componentes, mais fundamen- 
tais e relativamente estáveis, do estilo cogni- 
tivo e personalidade (Entwistle e Ramsden, 





















Figura I - Modelo Heurístico do processo de ensino - aprendizagem no Ensino Superior 
gem a atenção para a importância crucial da 
intencionalidade na aprendizagem acadé- 
mica - e também na influência dos motivos 
pessoais para o estudo, não somente no grau 
de esforço investido, mas também na direc- 
ção e qualidade do esforço (Taylor, 1983). 
Conhecimentos prévios e conceptualizações 
têm claramente uma influência importante 
nas abordagens e resultados, assim como o 
balanço e nível das capacidades intelectuais, 
mas a investigação aqui descrito, pela sua 
metodologia e objectivos, não deu enfâse a 
toda esta área. 
Pretende-se, com o modelo, sugerir que os 
efeitos das características do ensino são fil- 
trados pelas percepções idiossincráticas dos 
estudantes do seu significado e importância, 
assim como os requesitos percebidos das ta- 
refas reflectem muitas características depar- 
tamentais. Estas percepções são, evidente- 
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mente, o produto da história académica e 
pessoal dos estudantes, assim como das suas 
características intelectuais e de personali- 
dade. 
O estilo de ensino foi escolhido como a 
variável que mais directamente, influência 
o estilo de aprendizagem. O problema aqui, 
é que diferentes métodos de ensino e apoios 
podem ser utilizados de modos muito dife- 
rentes reflectindo as preferências de cada 
professor. )Mas o termo ((estilo de ensino)) 
é talvez enganador uma vez que as compo- 
nentes identificadas no modelo são, de facto, 
competências - aspectos do que os estudan- 
tes percebem como «bom ensino)). 
A posição das componentes do modelo 
foi escolhida para indicar a proximidade de 
relações entre conceitos e tal verifica-se quer 
no interior quer, em certa medida, entre os 
três dominíos. As componentes do estilo de 
ensino foram particularmente escolhidos, em 
paralelo com os elementos das característi- 
cas dos estudantes, com relações inferentes 
entre conhecimento / concepção e nível, 
capacidades intelectuais e ritmo, e estilo 
cognitivo e quer estrutura quer explicação. 
Também se podem ver reIações entre per- 
sonalidade, entusiasmo e empatia. fi evi- 
dente que estas relações particulares não se 
podem apoiar em provas empíricas especí- 
ficas, mas a investigação começa a explorar 
as reacções pessoais dos estudantes aos estilos 
e aos quadros ideológicos implícitos do en- 
sino a que são submetidos (van Rossum e 
Deijkers, no prelo; Meyer, comunicação 
pessoal). 
Finalmente, uma forma de controlar o 
modo como o ensino e avaliação estão orga- 
nizados no interior de um departamento, é 
a natureza da disciplina ou da profissão. Há, 
como é evidente, uma forte tradição sobre 
os modos como os conteúdos do currículo 
são escolhidos e apresentados aos estudan- 
tes, sobre os tipos de tarefas e sobre as pro- 
vas de competência exigidas. Schwab (1964), 
procurou classificar as disciplinas apoian- 
do-se em quatro componentes - conteúdo, 
competências requeridas, métodos e modos 
de avaliação e os tipos de conhecimento ou 
outros resultados que tinham como objec- 
tivo. Grandes diferenças deste tipo tornam 
extremamente arriscado apresentar princí- 
pios gerais para o ensino e aprendizagem no 
ensino superior. Contudo, uma vantagem 
do nosso modelo heurístico, é que encoraja 
e orienta análises específicas em cada disci- 
plina, das interacçties recíprocas entre estu- 
dantes, professores e departamentos. 
Ainda são necessárias mudanças radicais 
em todo o currículo para alterar substan- 
cialmente as abordagens dos estudantes às 
aprendizagens. Existem já alguns departa- 
mentos e faculdades que desenvolveram 
currículos desenhados para directamente 
influenciarem o processo de aprendizagem 
dos estudantes. Na escola médica de New- 
castle, Austrália, funcionando a partir de 
situações problema, conseguiu-se demonstrar 
que os estudantes obtêm níveis mais altos 
e conhecimentos mais profunda que um 
grupo de controlo de uma faculdade médica 
tradicional (veja-se Newble e Entwistle, no 
prelo), enquanto que na Faculdade de Al- 
verncr em Milwaukee, o conjunto do siste- 
ma de avaliação foi delineado para abranger 
quer o conhecimento quer as aptidões espe- 
cíficas, incluindo aptidões de análise, resolu- 
ção de problemas, tomada de decisão e co- 
municação efectiva (Alvemo College, (1979). 
Se o nosso ensino e o nosso sistema de 
avaliação não forem cuidadosamente pla- 
neados para aumentar, melhorar e reforçar 
as capacidades que pretendemos promover, 
existe sempre o risco de que os nossos estu- 
dantes aprendam mais a lidar com o sistema 
de avaliação, do que aprendam a aprender 
em moldes social e profissionalmente úteis. 
O processo de aprendizagem de aprender 
a aprender, representa uma componente da 
aprendizagem que é essencial e extrema- 
mente influente, e, no entanto, tem sido lar- 
gamente ignorada nos procedimentos de 
avaliação. 
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CONCLUSÃO os aspectos deste contexto susceptíveis de 
influenciar as abordagens adoptadas. Do 
mesmo modo, o conceito de ((estilos de 
aprendizagem)) ajuda a descrever os dife- 
rentes modos característicos de como os 
estudantes procuram a compreensão, a s s h  
como indica a importância prática de esta- 
belecer um equilíbrio razoável entre as pre- 
ferências de estilo dos estudantes e as for- 
mas de instrução admissíveis. 
Se queremos melhorar a qualidade da 
aprendizagem académica, não é suficiente 
explicar a estudantes e professores os prin- 
cípios psicológicos básicos da aprendizagem, 
mas é essencial fornecer-lhes conceitos e 
teorias explicativas, com validade ecológica 
dentro dos seus contextos educativos, e que 
lhes permitam uma reflexão e re-interpre- 
tação da sua própria experiência no pro- 
cesso de ensino-aprendizagem (Entwistle, 
1985). 
Embora este modelo do processo de 
ensino - aprendizagem não tenha sido intei- 
ramente elaborado a partir de dados pro- 
venientes do contexto universitário, poderá 
ser adoptado para descrever as caracterís- 
ticas importantes do contexto escolar que 
afectam as abordagens ii aprendizagem. 
Tanto na Grã-Bretanha como na Hungria 
(Entwistle, no prelo; Selmes, 1985; Entwis- 
tle e Kozeki, 1985) já se verificou que as 
abordagens estratégicas (profunda, superfi- 
cial e ((organizada))) podem ser identificadas 
entre os alunos, e que estes percepcionam 
as suas abordagens como sendo influencia- 
das pelas pressões de tempo, pela sua depen- 
dência e pelo grau de formalidade dos pro- 
fessores. Investigaçóes futuras abordarão 
com maior profundidade e extensão destas 
influências, de forma a se obter um quadro 
mais completo das percepções que os alunos 
têm do seu ambiente escolar e de como essas 
percepções afectam a qualidade da apren- 
dizagem. 
Esta investigação realça, também, as limi- 
tações inerentes ao facto de se procurar um 
apoio demasiado directo nos conceitos e 
ideias das principais correntes da psicologia 
ao desenvolver-se uma psicologia da edu- 
cação. Estes conceitos só terão implicações 
directas ao nível da prática, quando perce- 
bermos como operam especificamente em 
diferentes contextos educacionais. Portanto 
saber que o sujeito humano pode aprender 
de dois modos diferentes - de um modo 
mecânico ou de um modo significativo- 
ou que adoptou estilos que reflectem os 
diferentes modos de funcionamento dos dois 
hemisférios cerebrais pode ter interesse para 
os professores, mas este conhecimento não 
é traduzível directamente na prática. 
Pelo contrário, o conceito de ((abordagem 
A aprendizagem)) reflecte uma distinção bá- 
sica da psicologia, mas também indica como 
reconhecer as diferentes formas de apren- 
dizagem no contexto académico, assim como 
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